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Résumé 
Cet article fait le point sur l’évaluation des compétences littéraires et analyse la 
manière dont trois enseignants de français du secondaire supérieur la mettent en 
œuvre dans le cadre d’un examen de fin de semestre. Il vise ainsi à dégager les 
conceptions contrastées qui en ressortent à propos de l’apprentissage de la 
littérature et plus largement de la littératie visée par le cours de français. 
 
1. L’évaluation des compétences littéraires, bref état des lieux 
1.1. Une question encore peu étudiée 
A la suite des travaux fondateurs publiés dans le n°44 de Pratiques (1984), le 
thème de l’évaluation est revenu assez régulièrement dans les publications relatives 
à la didactique du français pendant une vingtaine d’années. En témoignent l’ouvrage 
que lui ont consacré Allal, Bain et Perrenoud (1993), ainsi que différents numéros 
des revues Français 2000 (1996 et 1997), LIDIL (1994), Recherches (1994 et 
2003), Le français aujourd’hui (2003) et Repères (2005). Ces travaux ont joué un 
rôle pionnier dans la promotion d’une évaluation formative, à la fois plus attentive au 
profil spécifique et à la progression de chaque élève et plus ajustée aux valeurs 
d’équité et de transparence. Pour autant, cette activité  n’a guère donné lieu à des 
colloques d’envergure et, à l’exception de l’essai d’Yves Reuter Panser l’erreur à 
l’école (2013) - qui dépasse d’ailleurs le cadre de la discipline « français » -, elle n’a 
plus fait l’objet de travaux significatifs depuis une dizaine d’années. De plus, parmi 
les travaux dédiés à l’évaluation, peu1 concernent la certification des compétences 
« littéraires ».  
Mon propos dans cet article est de rouvrir ce dossier en interrogeant la notion de 
compétence littéraire puis en analysant les conceptions contrastées de cette 
compétence qui se dégagent des pratiques d’évaluation mises en œuvre par quelques 
professeurs belges des trois dernières années du secondaire. J’espère ainsi 
contribuer à la fois à mieux comprendre les pratiques enseignantes et à mettre à 
jour certaines tensions inhérentes à la discipline « français ». 
 
                                                          
1 Deux exceptions notoires, mais déjà anciennes : les articles de Dumortier (1997) sur la lecture du 
récit de fiction dans le secondaire et de Tauveron (2005) sur la lecture littéraire à l’école primaire. 
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1.2. Une évaluation de « compétences »  
En Fédération Wallonie-Bruxelles, depuis une quinzaine d’années, l’évaluation est 
tenue, dans tous les cours, de porter sur des compétences, c’est-à-dire sur 
l’« aptitude à mettre en œuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et 
d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de tâches »2. Toutefois, 
comme l’a noté Dumortier (2000), il est impossible d’évaluer directement des 
compétences, qui relèvent du fonctionnement cognitif des individus : on ne peut y 
accéder qu’au départ de performances, c’est-à-dire de productions, forcément 
écrites ou orales, par lesquelles l’élève exprime « quelque chose » de sa compétence. 
Plus précisément, ce qui est attendu, c’est que l’élève se montre capable de 
résoudre une « situation problème » ou de réaliser une « tâche problème »3 qui soit 
à la fois globale (portant sur un acte de discours complet), complexe (impliquant 
tant des savoirs que des savoir-faire et des savoir-être) et porteuse de sens (c’est-
à-dire dotée d’une dimension fonctionnelle, identitaire ou épistémologique). Il est 
demandé en outre que les productions évaluables soient choisies dans des « familles 
de situations » ou de tâches, qui rassemblent des situations ou des tâches 
similaires. Enfin, l’objectif étant d’évaluer non pas la restitution de savoirs ou la 
reproduction d’activités déjà faites mais le transfert d’apprentissages antérieurs, 
une situation d’évaluation de compétences est censée être toujours nouvelle, 
inédite, tout en étant suffisamment proche de celles qui ont été proposées pendant 
l’apprentissage. 
   
2. L’évaluation des compétences littéraires dans les programmes belges actuels 
Dans ce contexte, qu’en est-il de l’évaluation des compétences « littéraires » ? Dans 
les programmes belges actuels de la fin du secondaire, deux objectifs sont 
distingués : l’évaluation de la lecture (du texte) littéraire et l’évaluation des savoirs 
et de la réflexion sur la littérature4. Voyons de plus près ce qu’il en est. 
                                                          
2 Décret définissant les Missions prioritaires de l’Enseignement fondamental et de l’Enseignement 
secondaire et organisant les Structures propres à les atteindre, Bruxelles, Ministère de l’éducation, 
1997, p. 5, article 5. 
3 Les programmes des deux principaux réseaux scolaires belges divergent sur la nature de la 
production à accomplir : le réseau « officiel » promeut la réalisation de « tâches problèmes » dictées 
par des instructions de l’enseignant, tandis que le réseau « libre » ou « catholique » préconise la mise 
en œuvre de « situations problèmes » qui supposent davantage une négociation avec les élèves. 
4 Cette distinction lecture / littérature est manifeste tant dans le programme du 3e degré du 
réseau libre (2000) que dans le référentiel inter-réseaux du Ministère de l’éducation (1999), qui 
distingue les « compétences  de lecture » et les « connaissances littéraires et artistiques ». Pour 
plus de précisions sur les compétences littéraires, voir mon article dans le n° 49 de Pratiques 
(Dufays, 2011a). 
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2.1. L’évaluation de la lecture (du texte) littéraire 
Qu’ils parlent de « lecture littéraire » (FESeC, 2000 et 2002) ou de « lecture des 
textes littéraires » (MCF, 2000), les programmes invitent à évaluer différentes 
manières dont les élèves peuvent faire part de leur interprétation : au cours d’une 
discussion, dans un compte rendu de lecture, par des réécritures ou par des mises 
en voix. Comme je l’ai indiqué ailleurs (Dufays, 2011b), ces médiations constituent 
autant de « textes du lecteur » qui se situent forcément sur quatre axes de choix :  
- l’axe tâche fermée/tâche ouverte : l’élève peut être invité soit à répondre à 
des questions précises, soit à déployer son interprétation à sa manière ;    
- l’axe métatexte/hypertexte : la médiation peut être soit un commentaire, 
soit une réécriture sous forme de réduction (résumé), d’imitation (pastiche), 
de suite (prolongement) ou de transformation (parodie, actualisation) ; 
- l’axe écrit/oral : les médiations peuvent être écrites ou proférées en public ; 
- l’axe individuel/collectif : elles peuvent être solitaires ou collaboratives. 
Parmi ces différents choix, le plus déterminant est sans doute celui qui se pose 
entre les tâches fermées et les tâches ouvertes. Les tâches fermées consistent le 
plus souvent dans des métatextes contraints : réponses à des questions, fiches de 
lecture… Dans ce cas, l’évaluation vise à contrôler la compréhension d’une diversité 
d’aspects du texte, mais comme elle ne permet que de vérifier la conformité à des 
réponses attendues, elle privilégie le repérage d'informations partielles au 
détriment des processus complexes. Les tâches ouvertes, à l’inverse, incluent des 
métatextes « libres » (commentaire composé, note critique…) et des hypertextes 
« créatifs » (imitations, transpositions...). Centrées sur une compréhension globale, 
elles sont souvent davantage perçues comme significatives et contrôlables par 
l’élève. Elles sont surtout davantage propices à la métacognition, à la lecture 
plurielle et aux postures alternées d’une lecture « littéraire » (Dufays, Gemenne & 
Ledur, 2005), ainsi qu’à une évaluation nuancée. Leur limite est qu’elles ne 
permettent pas de savoir si l’élève a compris ce dont il ne parle pas et que, par leur 
complexité, elles pénalisent les élèves les plus faibles tout en requérant une 
évaluation plus lourde pour l’enseignant. Choisir les tâches d’évaluation de la lecture 
apparait dès lors comme un délicat exercice d’équilibrage qui requiert une bonne 
dose de discernement et d’expérience. 
A côté des médiations de lecture, les programmes demandent de certifier deux 
autres compétences d’ordre littéraire. 
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2.2. L’évaluation des savoirs littéraires 
La première concerne les savoirs liés aux « grands courants littéraires et 
artistiques », que le référentiel inter-réseaux des compétences terminales pour les 
filières de transition (1999) invite à aborder à travers de « grandes références » 
dont il fournit une liste indicative. Il est demandé ici de rendre les élèves capables 
à la fois (a) « d'expliquer les ruptures fondamentales5 qu’a connues la culture 
française, mais aussi européenne, à différents moments de l'histoire, dans la 
manière de représenter le monde et d'utiliser le langage », (b) « de reconnaitre 
dans des œuvres et des textes non étudiés au cours différents traits majeurs des 
courants qui se sont ainsi constitués », (c) « de situer éventuellement un même 
auteur ou un même texte dans plusieurs de ces courants » et (d) « de repérer la 
permanence de certains courants dans la culture contemporaine » (p. 20). Deux 
compétences culturelles sont ainsi prescrites : expliquer les ruptures et reconnaitre 
les courants. Ruptures et courants apparaissent de ce point de vue comme le noyau 
dur de la culture littéraire. 
2.3. L’évaluation de la réflexion sur la littérature 
Parallèlement, le programme du 3e degré de transition du réseau libre demande que 
l’élève soit amené à « participer de manière réfléchie à la vie culturelle » et à 
« élargir le champ de ses pratiques culturelles en abordant le concept de littérature 
sous divers éclairages croisés qui permettent d’en construire une définition 
complexe » (FESeC, 2000, p. 28). Cette réflexion sur la littérature et l’art 
s’applique, nous est-il précisé, « à des activités culturelles (…) développées dans le 
cadre de l’exercice des compétences communicationnelles », et elle « suppose 
l’intervention de savoirs et de savoir-faire diversifiés » pour déboucher sur l’une 
des trois productions suivantes : (a) « la rédaction d’un texte de synthèse mettant 
en perspective les différents éclairages convoqués pour nourrir la réflexion », (b) 
« l’évaluation du chemin parcouru entre la pratique spontanée et la pratique 
réfléchie après l’apprentissage, sous la forme d’un texte explicatif », (c) « la 
formulation d’une réponse élaborée à la question générée par une pratique ou un fait 
d’actualité littéraire ».  
Au total, on le voit, la « compétence littéraire » qu’il s’agit d’évaluer est au moins 
triple, et les productions qui permettent de l’évaluer peuvent être d’au moins quatre 
types : les métatextes qui témoignent d’une « lecture littéraire » ou d’une 
interprétation cohérente, les hypertextes créatifs, les métatextes qui attestent 
d’une (re)connaissance des courants et des ruptures, et les métatextes réflexifs.  
                                                          
5 Les caractères gras sont dans le texte d’origine. 
5 
3. Analyse : quelles évaluations des compétences en lecture et en littérature ? 
3.1. Les données observées 
Compte tenu du contexte qui vient d’être brossé, comment des enseignants de la fin 
du secondaire certifient-ils les compétences littéraires de leurs élèves ? Pour le 
savoir, j’ai recueilli les consignes d’examens qui ont été proposées en décembre 
2006 dans six classes d’enseignement général – deux 4e, deux 5e, deux 6e – relevant 
de trois enseignants et de trois établissements du réseau libre6 situés à Waterloo, 
à Louvain-la-Neuve et à Bruxelles, ainsi que les évaluations qui en ont résulté.  
Le tableau ci-dessous résume la structure des six examens : 
Alain 4e Céline 4e Marlène 5e Céline 5e Alain 6e Marlène 6e 
1. Orthographe A. Intertextualité 
(Michel Tournier) 
1re partie : 
Commentaire 
de textes 
A. Analyse 
d’une chanson 
et de son clip 
vidéo 
1. Produire un 
exposé 
1re partie :  
A. Analyse de 
texte 
2. Littérature 
(Roman de Renard, 
Tristan, Tintin) 
B. Les origines du 
français 
2. Lire des 
textes 
littéraires 
B. 
Argumentation 
3. Analyse  
du récit (conte de 
C. Nys-Mazure) 
C. L’art gothique 
dans les églises et 
l’excursion en Ile-
de-France 
2e partie : 
Créativité 
B. Questions 
sur des textes 
relatifs au  
libertinage en 
littérature 
3. Conduire une 
recherche 
documentaire 
2e partie :  
A. Connaissance 
du monde 
culturel et 
littéraire 
4. Lecture D. La publicité 4. Écrire un  
texte argumenté 
B. 
Argumentation 
et créativité 5. Composition 
Observons à présent le sort que ces examens réservent aux tâches « littéraires ». 
 
3.2. Constats généraux 
Au plan quantitatif7, la part occupée par la lecture et la littérature - en ce compris 
les hypertextes créatifs – varie fortement selon les enseignants et les années : 
Alain 4e :  
80 % 
Céline 4e :  
25 % 
Marlène 5e :  
100 % 
Céline 5e :  
50 % 
Alain 6e :  
25 % 
Marlène 6e : 
60 % 
Voilà déjà qui témoigne de la liberté dont disposent les enseignants et du choix 
qu’ils font, majoritairement (cf. surtout Alain en 4e et Marlène en 5e et en 6e), 
                                                          
6 Ces professeurs témoins – que je remercie vivement pour leur collaboration – sont désignés ici par 
des prénoms d’emprunt. J’ajoute que, malgré leur ancienneté, ces données sont inédites et toujours 
actuelles puisque les programmes belges de la fin du secondaire n’ont pas évolué depuis 2002.  
7 Les chiffres correspondent à la part accordée à chaque question dans l’ensemble de l’examen. 
6 
d’accorder à la littérature une place privilégiée alors qu’elle ne représente qu’un 
sixième (au 2e degré) ou un tiers (au 3e degré) des compétences prescrites.  
En affinant l’analyse, on constate que la répartition entre tâches de lecture, tâches 
relatives aux savoirs ou aux réflexions sur la littérature et tâches hypertextuelles 
(ou « créatives ») varie encore plus fortement : 
 Alain 4e Céline 4e Marlène 5e Céline 5e Alain 6e Marlène 6e Moyenne 
Lecture 40 % 25 % 50 % 0 % 20 % 25 % 26,6 % 
Littérature 20 % 0 % 0 % 50 % 0 % 25 % 15,8 % 
Créativité 20 % 0 % 50 % 0 % 5 % 25 % 16,6 % 
Autres tâches 20 % 75 % 0 % 50 % 75 % 25 % 40,8 % 
Ces variations, on va le voir, tiennent avant tout aux choix singuliers des enseignants. 
 
3.3. Les évaluations d’Alain : des contrastes et une relative modestie 
En 4e année, l’examen d’Alain comprend cinq questions, dont quatre privilégient la 
compétence « Lire le texte littéraire » : 
2° Littérature 
Reformulation d’un texte poétique de 10 vers (paraphrasez le texte) 
Expliquez courtement (4/5 lignes) dans quel contexte se situent les deux séquences suivantes 
afin d’éclairer le récit (extrait 1 : Gombert et les deux clercs, extrait 2 ; Tristan et Iseut) 
Commentez et analysez ces 2 vignettes extraites des Bijoux de la Castafiore en exploitant 
l’une ou l’autre piste de lecture (piste narrative/piste linguistique) 
3° Analyse du récit 
Analysez le conte de Noël « L’espoir luit comme un grain de paille » (C. Nys-Mazure) en 
appliquant 
1° le schéma actantiel de Greimas. Notez clairement les actants 
2° le schéma narratif de Labov. Veillez en appliquant ce dernier schéma, à construire un texte 
qui forme un résumé complet et cohérent du conte. (Clarté de l’expression !) 
4° Lecture : L’huile d’olive ne meurt jamais (Sophie Chérer) Contrôle hors session 
5° Composition 
Imiter : Nous observons dans le roman de Renard, une personnification des animaux. A vous de 
jouer. Personnifiez un des objets suivants. Faites un brouillon. Soyez très attentifs à 
l’orthographe et à la correction de la langue. 
Objets : une cigarette, un oreiller, un gsm, une brosse à dent, un pc.  
Ces consignes alternent des tâches fermées (schémas narratifs de la question 3), 
avec d’autres plus ouvertes (reformulation d’un poème, analyse de vignettes), et 
elles invitent à rédiger tant des métatextes (2°, 3°, 4°) que des hypertextes (5°). 
Étrangement, en 6e année, la compétence « Lire le texte littéraire » ne concerne 
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plus qu’une question sur les quatre qui sont posées.  Elle est abordée à travers deux 
ensembles de questions, l’un qui porte sur la lecture du livre de haïkus de Vladimir 
Grigorieff La porte applaudit, l’autre qui porte sur l’analyse de textes et se 
subdivise comme suit :   
1°  Le taureau (René Char)  Pistes d’interprétation 
2° Des semences endormies... (André Schmitz) : Relevez 4 champs lexicaux dans ce texte. 
Désignez-les en choisissant un terme précis et approprié et en notant les mots qui les 
composent 
3° Lecture-écriture : Vous avez lu et créé de nombreux haïkus. En respectant bien le nombre de 
pieds (5/7/5), composez-en un autour d’un des thèmes suivants : Noël – cadeau – rêve – animal 
(au choix) 
À nouveau, les tâches ouvertes (« pistes d’interprétation ») côtoient ici les tâches 
fermées (« relevez 4 champs lexicaux ») et les hypertextes (« composez un haïku ») 
côtoient les métatextes (interprétation du livre de haïkus, puis du poème de Char). 
D’une manière générale, les choix d’Alain manifestent sa liberté, puisque son examen 
de 4e ne porte que sur deux des six compétences du programme, et qu’il interroge  
sur des contenus (l’histoire littéraire du Moyen âge en 4e, l’écriture d’un haïku en 
6e) non prescrits. Autre signe d’indépendance, cet enseignant ne précise des 
critères d’évaluation que pour les tâches d’écriture et il n’explicite pas la 
pondération des différentes questions, mais il accompagne ses notes d’un discours 
abondant, centré sur le pointage des manques et des erreurs. 
Apparait en filigrane une conception contrastée du cours de français et de 
l’enseignement de la littérature, où en 4e une part importante est accordée à la 
restitution de savoirs (questions sur la littérature médiévale), alors qu’en 6e l’accent 
est clairement mis sur des compétences de lecture, sans que la connaissance du 
phénomène littéraire ni la réflexion sur la littérature ne fassent l’objet d’une réelle 
évaluation. Ces consignes témoignent par ailleurs d’une exigence de lecture réduite, 
tant sur le plan quantitatif (en 6e, le seul livre dont la lecture est présupposée est 
un recueil de haïkus) que sur le plan qualitatif (l’évaluation du savoir-lire porte 
seulement sur le repérage des champs lexicaux dans deux courts poèmes). En 
revanche, tant en 4e qu’en 6e, lecture et écriture sont articulées dans des tâches de 
« composition » hypertextuelle qui invitent les élèves à se montrer créatifs au 
départ d’un modèle littéraire analysé en classe. Chez Alain, l’ambition créative 
contraste donc avec la modestie des lectures demandées.  
 
3.4. Les évaluations de Marlène : la connaissance et la créativité au pouvoir 
Par contraste avec celles d’Alain, les consignes de Marlène se signalent par leur 
exigence globale puisque, sur le seul plan quantitatif, chaque examen compte 9 ou 
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10 p. et requiert un temps de passation minimum de 3h. L’ancrage dans les 
compétences est par ailleurs constant, chaque question étant reliée à plusieurs 
compétences, dont plusieurs sont propres à l’école : voilà qui témoigne à nouveau 
d’une belle liberté à l’égard du programme.  
En ce qui concerne le contenu, tant en 5e qu’en 6e, l’examen compte deux parties : la 
1re est centrée sur le commentaire ou sur l’analyse argumentée de textes, et la 2e 
est centrée sur la créativité (question facultative en 6e) ou sur la connaissance du 
monde culturel et littéraire et l’argumentation (en 6e). 
Observons de plus près la 2e partie des consignes de Marlène en 5e : 
2e partie (6 p.) 
Q1. Temps 1. Voici un texte d’Henri Michaux. Lisez-le attentivement. A votre tour... Changez 
l’adjectif qualificatif lointain, remplacez-le par un autre adjectif ou un complément du nom. 
Ensuite, rédigez également 4 groupes de vers libres, et rédigez un texte proche de vous en 
imitant la structure de celui de Michaux. Il sera donc d’égale longueur. Vous utilisez le ton que 
vous souhaitez. Surtout, essayez d’aimer ce que vous écrivez... Votre texte comportera 95 % 
de formes correctes (syntaxe, lexiques, orthographe). 
Q1. Temps 2. À présent il convient de vous lire, de regarder les signes par vous laissés, à la 
manière d’un critique littéraire. Pour ce faire, répondez aux questions suivantes : 
1. Quels sont les matériaux que j’emploie ? Qu’est-ce qui est à l’œuvre lorsque j’écris 
ce texte ? (...) 
2. Quel est votre état d’esprit durant l’analyse ? Est-il semblable à celui du temps de 
l’écriture ? 
3. Des sonorités de votre texte sont-elles engendrées par ce qui précède 
(prolongement phonique) ? 
+ 5 autres questions du même type 
Q2. Lisez attentivement le texte suivant (d’Annie Saumont) 
1. Que se passe-t-il dans ce texte ? 
2. En dix à quinze lignes, décrivez-vous en train de lire un livre. Dans votre texte, vous 
citez ce livre... 
Q3. Que vous rappellent les mots ou expressions suivants ? Répondez en deux lignes 
maximum : symbolisme – Olive – ziggourat – envoi – Correspondances - Villon  
Comme on peut le constater, toutes les consignes de cette enseignante concernent 
exclusivement la lecture et la littérature, questions ouvertes et fermées sont 
constamment mêlées, et les questions de connaissance côtoient les questions 
d’interprétation, les incitations à la créativité et les appels à la réflexivité 
(« Qu’est-ce qui est à l’œuvre lorsque j’écris ce texte ? », « décrivez-vous en train 
de lire un livre »). L’exigence est donc mise ici au service d’une conception complexe 
et articulée des compétences. 
Par ailleurs, Marlène se montre assurément respectueuse du programme, puisque 
chacune de ses questions cible plusieurs compétences à la fois, et qu’en 6e, trois 
compétences sur les six prescrites sont couvertes par ses examens : connaitre la 
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littérature (questions sur Sartre et Camus et sur la connaissance du monde culturel 
et littéraire), lire la littérature (questions sur Amélie Nothomb) et argumenter 
(justifier une réponse, comparer un film et un livre), à quoi s’ajoute une compétence 
non prescrite : exercer sa créativité. Cette enseignante n’est pas pour autant 
obnubilée par le programme : les questions sur la maitrise de la langue écrite et les 
tâches de créativité lui sont propres, tandis que la note critique et le pastiche 
qu’elle demande en 6e sont prescrites seulement au 2e degré. Quant aux critères 
d’évaluation, Marlène les annonce en ce qui concerne l’écrit, mais sans préciser de 
pondération, et elle ne rédige guère de discours évaluatif sur les copies.  
On voit ainsi se dessiner une conception du cours de français qui privilégie 
fortement la littérature, en particulier dans sa dimension créative, tout en visant à 
développer des compétences fonctionnelles au départ de supports littéraires. En 
l’occurrence, Marlène évalue tant des savoirs « purs » (commenter des noms et des 
concepts vus au cours) que des savoirs utilisés pour lire (attribuer un texte à son 
auteur en le justifiant). Cette enseignante se distingue aussi par la diversité des 
opérations de savoir-lire qu’elle mobilise, qui s’étendent au fait de nommer des 
thèmes, de les analyser, et de comparer un film et une pièce de théâtre. 
 
3.5. Les évaluations de Céline : modernité et liberté 
Céline quant à elle propose en 4e un examen composé de deux paires de questions : 
deux questions d’analyse, portant l’une sur un texte de Michel Tournier, l’autre sur 
une publicité pour l’Opel Vectra, et deux questions de connaissance, l’une sur les 
origines du français, l’autre sur l’art gothique et les villes de l’Ile-de-France. Voici le 
détail des consignes proposées par cette enseignante sur le texte de Tournier :  
A. INTERTEXTUALITE 
Texte de référence : Tupik de Michel Tournier 
1. Quels hypotextes (ou textes antérieurs) se mêlent au récit de Tournier, que ce soit 
implicitement ou explicitement ? Etablis-en la liste (en spécifiant chaque fois le type 
d’intertextualité auquel on a affaire et surligne dans le texte les phrases qui le prouvent. Quel est 
celui qui prédomine ? Qu’est-ce qui te permet de le dire ? (+ 2 autres questions sur le texte) 
La même distinction entre analyse et savoirs se retrouve dans l’examen proposé par 
Céline en 5e, puisqu’ici aussi, deux séries de questions sont posées : l’une sur l’analyse 
d’un clip vidéo du groupe Mickey 3D, l’autre sur divers textes relatifs au libertinage : 
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B. Le libertinage (à propos d’un texte d’une page extrait d’un manuel) 
1. Qu’est-ce qui, dans ce texte, s’applique aux personnages de Laclos et de Frears d’une part et à 
ceux de Kumble, d’autre part ? Justifiez votre réponse par des exemples repris aux films (20 p) 
2. Quels étaient les objectifs de l’Encyclopédie (avoués ou non) ? Quels en sont les deux auteurs 
principaux ? (5 p) 
3. (à propos du texte « De l’horrible danger de la lecture » de Voltaire) Évidemment, Voltaire 
travaille par sous-entendus : que dénonce-t-il et qui vise-t-il plus particulièrement ? Trouvez dans 
le texte des indices qui justifient votre réponse. (10 p) 
4. Comment fonctionne l’ironie de Voltaire ? Citez deux exemples d’antiphrases et deux exemples 
de moqueries (ces dernières servant à montrer au lecteur qu’on ne pense pas ce que l’on dit et à 
faire de ce même lecteur un complice aux dépens de la cible). Expliquez pourquoi il s’agit 
d’antiphrases ou de moqueries en vous basant sur ce que vous savez des idées des philosophes du 
18e siècle et sur votre bon sens. (10 p) 
5. Pourquoi peut-on dire que Voltaire et Liberski (dans le texte ci-dessous), à 250 ans de distance, 
mènent un combat similaire? (10 p) 
6. Donnez deux exemples qui montrent que Liberski est lui aussi ironique et expliquez (5 p) 
REDACTION (voir critère de la qualité) (10 p) 
CORRECTION LANGAGIERE (20 p) 
 
À travers ces consignes s’affiche à nouveau une certaine liberté à l’égard des 
programmes : en 5e, l’enseignante évalue la lecture du document audiovisuel alors 
qu’il s’agit d’une compétence prescrite au 2e degré, et en 4e, son évaluation ne porte 
que sur deux compétences visées par les programmes (l’analyse du récit et l’analyse 
du document scriptovisuel) et sur deux savoirs, dont l’un (l’histoire de l’art et de la 
culture) n’est pas prescrit au 2e degré. En revanche, même si son discours évaluatif 
se limite à quelques remarques pointant des manques, Céline explicite ses critères 
d’évaluation via une grille en cinq points ainsi que la pondération de ses questions. 
Cette enseignante prend également soin de croiser différentes compétences dans 
une même consigne. Ainsi, son examen de 5e porte sur deux compétences groupées 
qui couvrent au total quatre des six fiches du programme : d’un côté l’analyse et 
interprétation de texte et la lecture du document audiovisuel, de l’autre 
l’argumentation, la synthèse et l’acquisition de notions littéraires et culturelles. 
En somme, l’enseignement de la littérature tel que le conçoit Céline se distingue par 
quatre traits : le souci d’actualisation (questions sur la chanson et le clip de Mickey 
3D), l’ouverture aux genres « mineurs », l’articulation entre le passé et le présent 
(comparaison Voltaire/Liberski) et l’accent mis sur l’argumentation à propos de 
notions culturelles. En revanche, Céline ne s’attarde guère sur la diversité des 
éclairages croisés à propos de la littérature ni sur la réflexivité, qui sont pourtant 
des objectifs clés du programme. La liberté est manifestement son maitre mot. 
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4. Bilan : quelle évaluation pour quelle littératie ? 
Si l’on cherche à tirer un bilan de cette rapide analyse en comparant les pratiques 
des trois enseignants, on peut d’abord constater qu’ils se rejoignent pour 
promouvoir une conception large de la littératie. En effet, si l’on définit cette 
notion comme « l’aptitude à comprendre et à utiliser l’information écrite dans la vie 
courante, à la maison, au travail et dans la collectivité en vue d’atteindre des buts 
personnels et d'étendre ses connaissances et ses capacités » (OCDE, 2000), il 
apparait que, chez Alain, Marlène et Céline - comme chez nombre d’ enseignants de 
français de la fin du secondaire supérieur -, la littératie proposée aux élèves est au 
moins aussi littéraire et culturelle que fonctionnelle et quotidienne. 
Au-delà de cette convergence, les variations sont spectaculaires. Chez Alain, on l’a 
vu, la quantité de lecture exigée est réduite et la focale est portée sur l’analyse de 
textes brefs selon des tâches plutôt fermées. Marlène, à l’inverse, évalue une 
matière abondante, dans laquelle l’appropriation « sensible » et réflexive  de la 
littérature via des tâches ouvertes occupe une large place. Quant à Céline, si elle 
exige également une vaste matière, elle fait la part belle à la maitrise outillée de 
compétences ancrées dans des tâches ouvertes qui se signalent par leur actualité. 
Alain et Marlène se rejoignent par ailleurs pour demander aux élèves des tâches 
hypertextuelles (ou créatives) à côté des métatextes, auxquels Céline donne 
l’exclusivité. Enfin, si Céline et Marlène s’accordent pour évaluer la maitrise de 
savoirs littéraires « purs » à côté de compétences de lecture, ce n’est guère le cas 
d’Alain, et cette tendance varie selon les années, puisque Céline la développe surtout 
en 5e et Marlène surtout en 6e. À chaque enseignant correspond ainsi une 
programmation curriculaire et une mise en œuvre singulières de la littératie. 
Le discours évaluatif des enseignants révèle quant à lui des variations de quantités, 
mais non de contenus : remarques nombreuses, mais presque toutes centrées sur le 
pointage des manques chez Alain, remarques quasi absentes chez Marlène, quelques 
remarques pointant des manques chez Céline. Enfin, les évaluations proprement 
dites convergent sur un point : les compétences liées à chaque question sont 
explicitement nommées.  Pour le reste, un contraste marqué apparait entre d’un 
côté Alain et Marlène, qui n’explicitent guère leurs critères d’évaluation et leur 
pondération, et de l’autre côté Céline, qui les précise en recourant à une grille 
d’évaluation déjà connue des élèves. 
Quelle impression finale retirer de cette étude ? À l’évidence, elle atteste que, si 
l’évaluation des compétences est bien à l’ordre du jour, elle est sujette à des 
exploitations très contrastées, tant en ce qui concerne ses contenus qu’en ce qui 
concerne ses méthodes. D’aucuns verront dans ces variations un signe inquiétant de 
l’échec de l’approche par compétences, ou du moins de son incapacité à unifier en 
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profondeur le paysage éducatif. Ne peut-on pas y voir à l’inverse - ou simultanément 
- un signe réjouissant de l’autonomie et de la créativité des enseignants dès lors 
qu’il s’agit de promouvoir un rapport vivant à la littérature ? 
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